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Presentació 
Gran part del debat actual pel que fa a la millora del rendiment 
académic deis alumnes minoritaris succeeix en un nivell que consi-
dera I'educació com una qüestió primordialment técnica (Giroux 1992)'. 
Per exemple, molt sovint s'explica I'insuficient rendiment académic de 
certes poblacions d'alumnes culturalment i lingüísticament subordina-
des als Estats Units (per exemple: americans mexicans, americans 
natius, portoriquenys), com a resultat de la manca de métodes d'en-
senyament i programes educacionals cognitivament, culturalment i/o 
lingüísticament adients2 . Per tant, la solució al problema de I'insuficient 
rendiment académic tendeix a construir-se en termes primordialment 
metodologics i maquinals trets de la realitat socio-cultural que el con-
figura. És a dir, que la solució al insuficient rendiment académic actual 
deis estudiants de cultures subordinades sovint es redueix a trobar els 
métodes d'ensenyan¡;:a, les estratégies o els programes «correctes» 
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(1) El terme «técnica» es refereix a la tradició positivista en educació, que presenta I'en-
senyament com una empresa precisa i científica i els professors com a técnics res-
ponsables de dur a terme (prévia selecció) programes d'instrucció i estratégies. 
(2) «Subordinats» es refereix a grups culturals que politicament, socialment i económi-
cament estan subordinats a la gran majoria de la societa\. Mentre que membres indi-
viduals d'aquests grups podrien no considerar-se subordinats de cap de les maneres 
al «corrent» blanc, en cap cas són membres d'un coLlectiu més gran que históri-
cament hagi estat percebut i tractat com subordinat i inferior per la societat domi-
nan\. A més, no és del tot exacte descriure aquests estudiants com a estudiants 
«minoritaris» des del moment que el terme connota mi noria numérica en comptes de 
la condició generalment baixa (económica, política i social) que aquests grups han 
tingut i cree important reconéixer en el moment d'analitzar el seu historie baix ren-
diment académico 
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que funcionaran amb els estudiants que no responen a I'anomenada 
instrucció «regular .. o «normal ... 
Recents estudis han comengat a identificar els programes educa-
tius que han tingut éxit en poblacions d'estudiants que pertanyen a 
minories subordinades des del punt de vista cultural i lingüístic (Car-
ter i Chatfield, 1986; Lucas, Henze i Donato, 1990; Tikunov, 1985; Webb, 
1987). A més a més, hi ha hagut un interés específic a identificar les 
estratégies educatives que funcionen millor amb estudiants «diferent8" 
culturalment i lingüísticament i amb altres «desafavorits .. i els com> 
derats «de risco> (Knapp i Shields, 1990; McLeod, en preparacié; 
Means i Knapp, 1991: Tinajero i Ada, 1993). Malgrat que és important 
identificar programes d'ensenyament i estratégies, útils i prometedors, 
és una equivocació su posar que una repetició a cegues deis progra-
mes o el domini del professor en uns métodes particulars per se garan-
tiran I'aprenentatge efectiu de I'alumne, especialment quan es tracta 
de poblacions que han estat, históricament, maltractades i mal edu-
cades per les escoles. 
Aquesta insisténcia deis estudis actuals sobre els métodes com a 
solució coincideix amb les creences de molts deis meus estudiants 
universitaris respecte a la millora de I'educació de les minories lin-
gÜístiques. Com a professora xicana que ha impartit cursos d'educa-
ció multicultural, antiracista, en diverses institucions, em trobo, a I'inici 
de cada semestre, amb estudiants que desitgen aprendre els darrers 
métodes d'ensenyament -métodes que esperen que funcionaran de 
manera magica sobre els estudiants minoritaris 3 . Encara que els meus 
estudiants tenen bones intencions i desitjarien, de veritat, crear un 
marc per a I'aprenentatge positiu deis estudiants subordinats cultural-
ment i lingüísticament, arriben amb la idea que jo els oferiré respos-
tes facils en forma de programes d'ensenyament específics. És a dir, 
com que ells (implícitament) perceben I'insuficient rendiment académic 
d'aquests estudiants com a un problema técnic, les solucions que 
necessiten també han de ser de naturalesa técnica (per exemple, 
métodes específics d'ensenyament, programes d'ensenyament i mate-
rials). Sovint creuen que 1) ells, com a professors, són molt bons i no 
els cal identificar, interrogar o canviar les seves creences deformades 
i la seva visió fragmentada sobre els estudiants subordinats; 2) les 
escales, com a institucions, són Ilocs basicament justos i democratics 
on tots els alumnes reben un tractament i unes condicions d'apre-
nentatge similars, si no iguals; i 3) els nens que experimenten proble-
mes académics (especialment aquells que pertanyen a grups de baix 
estatus cultural i lingüístic) necessiten alguna mena d'instrucció «espe-
(3) El terme «xicana .. es refereix a una dona d'ascendéncia mexicana que ha nascut 
i/o ha estat criada en els Estats Units. 
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cial» des del moment que, sota condicions d'ensenyament «regulars» 
i «normals», obviament, no han estat capac;;os de reeixir. Consegüentment, 
si no hi ha res basicament dolent pel que fa als professors i les esco-
les, sovint arriben a la conclusió que la millor manera d'afrontar I'in-
suficient rendiment escolar en les minories lingüístiques és la de 
proveir els professors de metodes específics d'ensenyament que puguin 
ser efectius amb estudiants subordinats culturalment i lingüísticament. 
Una complicació afegida és el fet que molts deis meus estudiants cer-
quen metodes d'ensenyament generics que funcionin amb una diver-
sitat de poblacions d'estudiants minoritaris, pero esdevenen ansiosos 
i impacients quan se'ls recorda que la instrucció de qualsevol grup 
d'estudiants necessita fer-se a mida o individualitzada fins a cert punt. 
Alguns deis meus estudiants semblen estar cercant el que María de 
la Luz Reyes (1992) defineix com la recepta educativa «una talla va 
bé per a tothom». Reyes explica que el terme es refereix a la creenc;;a 
que els métodes d'ensenyament que es consideren com a efectius per 
a la població majoritaria beneficiaran tots els estudiants, sense tenir 
en compte els seus antecedents'. Ella explica que I'assumpció és simi-
lar al concepte de marketing d'«una talla va bé per a tothom», que 
cerca de convencer els compradors que existeix entre els homes i les 
dones una talla mitjana o ideal. .. Els comerciants que comercialitzen 
així els productes suggereixen que si la pec;;a de roba no et cau bé 
la culpa no és del disseny de la pec;;a de roba sinó deis qui són massa 
grassos, massa prims, massa alts, massa baixos, massa amples de 
cadera (pag. 435). 
M'he trobat que molts deis meu estudiants creuen, d'una manera 
semblant, que els metodes de I'ensenyament que s'utilitzen amb una 
població minoritaria haurien de servir a una altra (vegeu Vogt, Jordan 
i Tharp, 1987 com a exemple d'aquesta tendencia). Reyes creu que 
els educadors sovint fan servir aquesta premissa d'«una talla va bé 
per a tothom» quan parlen de metodes d'instrucció com el del procés 
de I'escriptura. Lisa Delpit (1988) ha exposat de manera convincent la 
metodologia del procés de I'escriptura que han adoptat a cegues la 
majoria deis professors liberals blancs, la qual sovint, produeix un 
resultat negatiu amb els estudiants afro-americans. Delpit fa esment 
d'un estudiant negre: 
(4) "Població majoritaria» es refereix a la macrocultura nord-americana que té les seves 
arrels en les tradicions oest europees. Més especificament, la influencia més impor-
tant sobre els Estats Units, particularment sobre les seves institucions, són la cul-
tura i les tradicions de protestants blancs anglo-saxons (els WASP) (Golnick i Chinn, 
1986). Encara que la població majoritaria ja no esta formada només per WASP, els 
membres de la classe mitjana han adoptat, tradicionalment, els cossos de coneixe-
ment, ús del Ilenguatge, valors, normes i creen ces WASP. 
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«No sentia que ella estigués ensenyant-nos res. Volia que ens corre-
gíssim les redaccions els uns als altres i nosaltres érem alla per apren-
dre d'ella. No ens va ensenyar res, absolutament res. 
Potser intenten ensenyar-nos el que la gent negra sabem des de se m-
pre. Ja sabem com improvitzar, com expressar-nos de manera creati-
va. Quan sóc a classe, no cerco aixo, estic cercant una estructura, el 
lIenguatge més formal. 
Ara, el meu company estava en una classe d'una professora negra. I 
aquella senyora era molt bona. Analitzava, explicava i definia cadascu-
na de les parts de I'estructura. La professora blanca no s'entenia gaire 
bé amb aquesta professora negra. Deia que no estava d'acord amb els 
seus métodes. Pero jo no crec que la professora blanca en tingués cap 
de métode.» (1988, pág. 287). 
La citació anterior és una prova evident de que el métode «una 
talla va bé per a tothom» sovint no funciona amb el mateix nivell d'e-
fectivitat amb tot el ventall d'estudiants. Aquest supósit refon;:a una 
desarticulació entre el métode adoptat i les realitats socioculturals dins 
les quals cada métode s'implementa. Trobo que molts deis meus estu-
diants també sostenen el supósit que «una talla va bé per a tothom» 
pel que fa a un nombre de métodes d'ensenyament que estan en voga 
actualment, com és el cas de I'aprenentatge cooperatiu i la instrucció 
global de la lIengua. Els estudiants atribueixen als «nous» métodes 
unes propietats gairebé magiques que els fan per si mateixos capac;:os 
de millorar el nivell académic deis estudiants. 
Un deis meus grans reptes al lIarg deis anys ha estat el d'ajudar 
els estudiants a comprendre que una visió miop sobre la metodologia 
sovint serveix per ofuscar la qüestió real, que és la raó per la qual en 
la nostra societat els estudiants subordinats generalment no tenen éxit 
académic a les escoles. De fet, les escoles sovint reprodueixen les 
relacions de poder asimétriques entre grups culturals (Anyon, 1988; 
Gibson i Ogbu, 1991; Giroux, 1992: Freire, 1985). Crec que els pro-
fessors futurs seran capac;:os de comprendre millor la naturalesa quasi 
colonial de I'educació de les minories si adopten una visió sociohistó-
rica de les condicions i les preocupacions actuals que informen les 
experiéncies viscudes deis estudiants considerats socialment minorita-
riso Mitjanc;:ant aquesta analisi crítica sociocultural del rendiment acadé-
mic deis estudiants subordinats, la majoria deis meus estudiants 
universitaris (professors i professors futurs) es traben més ben situats 
per reinterpretar i recontextualitzar els interessos educacionals actuals, 
cosa que els permetra desenvolupar estructures pedagógiques que 
s'adrecin a la realitat del dia a dia, les lIuites, les preocupacions i els 
somnis d'aquests estudiants. Gracies a la comprensió de les pecula-
rietats históriques deis estudiants marginats, aquests professors i els 
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futurs professors s'adonen que una visió no crítica sobre els métodes 
fa invisible el paper historic que les escoles i el seu personal han tin-
gut (i continuen tenint), no tan sois en la discriminació envers molts 
grups culturalment diferents, sinó també en la negació de la seva natu-
ralesa humana. Robant als estudiants la seva cultura, la seva Ilengua, 
la seva historia i els seus valors, les escoles redueixen sovint aquests 
estudiants a I'estatus de subhumans que necessiten ésser alliberats 
del seu «salvatgisme». El resultat final d'aquest desarrelament cultural 
i lingüístic representa, en la meva opinió, una forma de deshumanit-
zació. Per tant, qualsevol discussió sobre la millora del nivell acadé-
mic deis estudiants subordinats és incomplerta si no s'adreya a les 
practiques discriminatories a les escoles que porten cap a la deshu-
manització. 
En aquest article, defenso que una primera etapa necessaria per 
a revalorar el frac as o I'éxit d'uns determinats métodes d'ensenyament 
utilitzats amb els estudiants subordinats demana un canvi de pers-
pectiva, un canvi des d'una visió estreta i maquinal de I'ensenyament 
a una d'abast més ample i que prengui en consideració les dimen-
sions sociohistoriques i polítiques de I'educació. Analitzo per qué es 
necessiten métodes eficayos per a aquests estudiants i per qué cer-
tes estratégies es consideren efectives o inefectives en un context 
socio-cultural determina!. El meu raonament incloura una secció que 
es dirigeix a la significació de la comprensió deis professors de la 
naturalesa política de I'educació, la naturalesa reproductiva de les esco-
les i la persisténcia a les escoles (encara no se n'ha parlat) de la visió 
deficitaria que les escoles tenen deis estudiants subordinats. Tot fent 
una analisi crítica de les realitats socioculturals en les quals els estu-
diants subordinats es troben a I'escola, les relacions antagoniques, 
implícites i explícites, entre estudiants i professors (i altres represen-
tants de I'escola), prenen una importancia primordial. 
Com a xicana i antiga professora de I'escola primaria i secundaria 
que va tenir relacions racials negatives que abrayaven des del rebuig 
total deis professors respecte als estudiants subordinats fins a les 
seves reaccions paternalistes de pietat, temor, indiferéncia i apatia deis 
reptes de I'educació deis estudiants minoritaris, trobo sorprenent que 
hi hagi tan poca literatura sobre I'educació de les minories que trac-
ti, explícitament, del tema tan real de les relacions d'antagonisme racial 
entre els estudiants subordinats i el personal blanc a les escoles (per 
a un tractament en profunditat d'aquest fenomen, vegeu Ogbu, 1987, 
i Giroux, 1992 ). 
Per aquesta raó, també incloc en aquest article una secció que 
analitza dos métodes i plantejaments d'instrucció identificats com a efi-
cayOS per la literatura educacional actual: I'educació sensible al fet i 
I'ensenyament estratégico Analitzo els métodes en qué se sustenta la 
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pedagogia que -sota una utilització crítica deis professors «conscien-
ciats»- té el potencial d'estimular els estudiants académicament i intel.lec-
tualment, al hora que els tracta amb dignitat i respecte, Analitzo també 
els fonaments pedagogics que serveixen per humanitzar el procés edu-
cacional i permeten a estudiants i professors treballar cap a un tren-
cament amb el seu antagonisme no admés i les seves creences negatives 
que tenen els uns deis altres i posar-se a I'empresa de compartir i 
crear coneixemen!. Argumento que quan un professor implanta un méto-
de de manera intel,ligent, aixo pot servir per compensar relacions poten-
cialment desiguals i estructures i practiques descriminatories i desiguals 
i, fent aixo, millorar la qualitat del procés instructiu per al professor i 
I'estudian!. En altres paraules, I'ús políticament intel,ligent deis méto-
des per part del professor pot crear les condicions que permeten als 
estudiants subordinats moure's des de la seva usual posició passiva 
a una d'activa, de compromís crític actiu, Estic convenguda que crear 
espais pedagogics que permetin als estudiants canviar de la posició 
d'objecte a /a posició de subjecte produeix efectes positius de més 
gran abast que no la implantació d'una metodologia d'ensenyament 
determinada, per molt avangada tecnologicament i prometedora que 
sigui, 
La darrera secció d'aquest article explorara i suggerira la implan-
tació del que Donaldo Macedo (1994) anomena com: 
"Una pedagogia antimétodes que rebutja ésser esclava de la rigidesa 
deis models i els paradigmes metodol6gics, Una pedagogia antiméto-
des s'hauria de caracteritzar per una comprensió crítica del context 
sociocultural que guiés les nostres practiques per tal d'alliberar-nos del 
ca mí fressat de les certeses metodol6giques i I'especialització excessi-
va,,, (pag, 8) 
Dit de manera simple, és important que els educadors no descar-
tin a cegues métodes d'ensenyament generals, pero sí que rebutgin 
I'assignació poc crítica de métodes, materials, programes d'ensenya-
ment, etc, Els educadors han de rebutjar el fetitxe actual deis méto-
des per tal de crear marcs d'aprenentatge caracteritzats tant en I'acció 
com en la reflexió, Alliberant-se de I'adaptació a cegues de les estraté-
gies anomenades efectives (algunes vegades també «a prova del pro-
fessor»), els professors poden iniciar el procés reflexiu, el qual els 
permetra recrear i reinventar métodes i materials d'ensenyament pre-
nent sempre en consideració les realitats socio-culturals que poden o 
bé limitar o bé expandir les possibilitats d'humanitzar I'educació, És 
important que els professors recordin que els métodes són construc-
cions socials que reflecteixen ideologies que sovint priven als profes-
sors de la comprensió de les implicacions pedagogiques de les relacions 
de poder asimétriques entre els diferents grups culturals, 
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La significació de la claredat política del professor 
En la seva carta als educadors nord-americans, Paulo Freire (1987) 
afirma que I'experiéncia técnica i el domini de I'area de contigunts i 
de la metodologia són insuficients per assegurar la instrucció efica9 
d'estudiants de cultures subordinades. Freire afirma que, a més de 
tenir els coneixements de I'area de contiguts, els professors han de 
posseir la claredat política que els permeti de crear, adoptar i modi-
ficar amb eficacia les estratégies d'ensenyament que respectin i enco-
ratgin simultaniament els alumnes de grups culturals diversos en una 
varietat d'entorns d'aprenentatge. 
Els professors que intenten millorar la seva claredat política reco-
neixen que I'ensenyament no és una activitat políticament neutral. Ente-
nen que les institucions educatives són institucions socialitzadores que 
són un reflex de la cultura, els valors i les normes més generals de 
la societat. Així, les relacions de poder desiguals entre diversos grups 
socials i culturals en el nivell de la societat es reprodueixen normal-
ment en el nivell de I'escola i de la classe, si no és que es tracta 
deliberadament d'evitar-ne la reproducció. En l'esfor9 que fan els pro-
fessors per obtenir claredat política es pot assolir l' status qua, o es 
pot transformar la realitat sociocultural en el nivell de la classe i de 
I'escola per tal que la cultura en aquest micronivell no reflecteixi les 
desigualtats del macronivell, com ara les relacions de poder asimétri-
ques que releguen certs grups culturals a un estatus subordinat. 
Els professors poden fomentar de diverses maneres el canvi social 
positiu dins de la classe. Una intervenció possible podria consistir en 
la creació de grups d'aprenentatge heterogenis amb el proposit de 
modificar els rols d'estatus baix d'individus o grups d'alumnes. Eliza-
beth eohen6 (1986) afirma que quan els professors creen condicions 
d'aprenentatge en qué els estudiants, especialment els que són con-
siderats d'estatus baix (per exemple, els parlants que no dominen prou 
I'anglés en una classe on la Ilengua dominant és I'anglés, els estu-
(5) «Claredat política» es refereix al procés segons el qual els individus aconsegueixen 
una conscienciació més profunda de les realitats sócio-polítiques i económiques que 
formen les seves vides i la se va capacitat per a recrear-les. Es refereix també al 
procés segons el qual els individus arriben a una millor comprensió deis possibles 
Iligams entre les variables polítiques, económiques i social s al macronivell i el ren-
diment académic deis grups subordinats al micronivell de la classe. Així, requereix 
invariablement Iligams entre estructures sócio-culturals i I'escolarització. 
(6) Elizabeth Cohen (1986) explica que en la societat general existeixen distincions de 
condició basad es en la classe social, el grup étnic i el sexe. Si els professors no 
fan esforcos conscients per evitar-lo, aquestes distincions de condició sovint són 
reprodu'ides al nivell de la classe. 
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diants amb dificultats académiques, o els que els companys consi-
deren com a menys aptes per una colla de raons), poden demostrar
els seus coneixements i experiencia, aleshores es poden veure a si
mateixos, i ser vistos pels altres, com a aptes i competents. El resul-
tat és que es creen contextos en qué els companys també poden
aprendre els uns deis altres.
La claredat política del professor no necessáriament compensará
les desigualtats estructurais que els estudiants han d'afrontar tara de
la classe, paró els professors poden ajudar els alumnas a acarar les
injustícies que trabaran dins i fora de la classe. Hi ha moltes mane-
res de preparar els alumnas perqué puguin afrontar la injusticia i la
desigualtat que traben en la societat, com ara fomentar debats explí-
cits amb els alumnes sobre les leves experiéncies, o bé procediments
més indirectas (als quals, tanmateix, no haurá de recórrer el profes-
sor que sigui políticament ciar), com ara crear entorns d'aprenentatge
democrátics en qué els estudiants es puguin anar acostumant a ser
tractats com a individus aptes i competents. Crec que els alumnes,
un cop s'han acostumat als drets i les responsabilitats propis de la
classe, poden esperar un tractament respectuós i una estimació autén-
tica en altres contextos. Cal assenyalar un altre cop que no es tracta
de la 110 concreta o les activitats que prepara l'alumne; el que esta-
bleix la diferencia és més aviat la filosofia educativa del professor poli-
ticament ciar, una filosofia que és subjacent als diversos métodes i les
IliÇons/activitats de qué se serveixen.
En condicions ideals, simultániament, els educadors competents por-
ten la teoria a la práctica i tenen en compte la població amb qué trac-
ten i la realitat sócio-cultural en qué ha de tenir lloc l'aprenentatge.
Deixeu-me reiterar que el domini de l'área de continguts o d'especia-
lització és necessari, paró no és suficient per treballar d'una manera
eficaz amb els alumnes. També és molt important que els professors
comprenguin que el seu rol com a educadors és un acte polític que
mai no és neutral (Freire, 1985, 1987, 1993; Freire i Macedo, 1987).
Si passen per alt o neguen la naturalesa política de la seva teína amb
els estudiants, els professors no solament reprodueixen I' status quo
l'estatus baix deis seus alumnes, sinó que també legitimen inevitable-
ment les práctiques discriminatóries de les escales. Per exemple, els
professors que segueixen sense crítica les práctiques escolars que,
intencionadament o no, serveixen per fomentar la discriminació i la
segregació dins del context de les escales i les aulas, ajuden a repro-
duir l'status quo. Paró, contráriament, els professors també poden arri-
bar a ser conscients del rol que tenen les institucions educativas, i
ells mateixos com a educadors, a l'hora de mantenir un sistema que
sovint serveix per silenciar els estudiants de grups subordinats.
Els professors també han de recordar que les escales, de la matei-
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xa manera que altres institucions en la societat, són influides per la
manera en qué són considerats l'estatus económic, la rapa i l'étnia, la
'lengua i el sexe (Anyon, 1988; Bloom, 1991; Cummins, 1989; Ogbu,
1987). Han de comenar a qüestionar de quina manera aquestes per-
cepcions influeixen la dinámica de la classe. Un pas important per aug-
mentar la claredat política deis professors és reconéixer que, malgrat
la retórica liberal actual respecte al valor equivalent de totes les cul-
tures, históricament (i en l'actualitat) els estudiants d'estatus económi-
cament baix i de minories étniques han estat considerats com a deficients.
Creo que el debat restringit als métodes actuals s'ha d'eixamplar per-
qué pugui revelar que l'orientació cap a la «diferencia» (raÇaiétnia no
occidental, no utilització de l'anglés, pertányer a la classe treballado-
ra, ser dona) que preval a l'escala correspon a una torta ideologia
«cultural» de supremacia de la rapa blanca. Com a educadors, hem
d'estar constantment alerta i preguntar-nos com ha afectat aquesta
orientació deficitária la manera en qué percebem els alumnes de pobla-
cions subordinades i ha creat relacions rigides i mecániques entre el
professor i l'alumne (Cummins, 1989; Flores, Cousin i Diaz, 1991; Giroux
i McLaren, 1986). Aquest model sovint serveix per crear unes condi-
cions dins de la classe en qué hi ha pagues oportunitats perqué els
professors i els estudiants puguin influir-se mútuament, establir rela-
cions de treball positives i de confianga, i compartir coneixements.
El nostre Ilegat: una Lisió deficitária deis estudiants
subordinats
Com hem dit anteriorment, les estratégies d'ensenyament no es dis-
senyen ni es porten a terme en el buit. El disseny, la selecció i la uti-
lització d'estratégies i plantejaments d'ensenyament concrets es basen
en la percepció que es té de l'aprenentatge i deis alumnes. Jo crec
que les estratégies pedagógicament més avanÇades són del tot inefi-
caces en mans d'educadors que implícitament o explícitament se sot-
meten a un sistema de creences que deixa els estudiants de minories
étniques, racials i lingüístiques, en el millor deis casos, en una situa-
ció culturalment desavantatjosa i que requerirá un procés d'ajust (tant
de bo en tinguéssim la recepta!), o, en el pitjor deis casos, en una
situació culturalment i genéticament deficient en qué será difícil apli-
car cap ajust 7 . Malgrat que s'han proposat diversos modeis per expli-
(7)	 Per análisis detallades sobre diferents visions deficitáries deis estudiants subordinats
en el temps, vegeu Flores, Cousin i Diaz, 1991; vegeu també Sue i Padilla, 1986.
315
Lilia 1. Bartolomé 
car el fracas academic de certs grups subordinats -un fracas acade-
mic descrit com a histórie, penetrant i desproporeionat-, el fet és que 
aquestes visions de la diferencia són de base erronia i estan profun-
dament implantades en les nostres consciencies individuals i col, lec-
tives (Flores, 1982, 1993; Menchaca i Valencia, 1990; Valencia, 1986, 
1991 ), 
El model deficitari és deis més tractats en la historia de la litera-
tura sobre educació, Richard Valencia (1986) traga la seva evolució al 
Ilarg de tres segles: 
"Conegut també en la literatura com el model de la "patologia social» o 
de la "privació cultural», la visió deficitaria atribueix els problemes acadé-
mics desproporcionats entre els alumnes de classe baixa a patologies o 
déficits del seu ambient sociocultural (deficiéncies cognitives i lingüísti-
ques, baixa autoestima, pobra motivació), Per millorar I'educabilitat d'a-
quests estudiants, cal proposar programes d'educació compensatoria i 
d'intervenció entre els pares i els fills,» (pag, 3), 
Barbara Flores (1982, 1993) documenta I'efecte que aquest model 
deficitari ha tingut en la manera com han estat considerats els estu-
diants lIatins a les escoles, en el passat i en el present. El seu repas 
historic recorda les descripcions que s'han fet deis estudiants lIatins 
durant I'últim segle (<<mentalment retardats», «Iingüísticament incapa-
citats», «culturalment i lingüísticament pobres»",) i recull I'eufemisme 
que es fa servir actualment per designar els Ilatins i altres estudiants 
de grups subordinats: I'estudiant de «risc», 
De manera similar, les investigacions recents continuen posant al 
descobert la nostra orientació deficitaria i els seus lIigams amb les 
practiques escolars discriminatories dirigides a estudiants de grups 
que són considerats de classe baixa (Anyon, 1988; Bloom, 1991; Diaz, 
MolI i Mehan, 1986; Oaks, 1986), Els resultats revelen la preferencia 
deis professors pels estudiants anglosaxons i la preferencia deis pro-
fessors bilingües pels estudiants Ilatins de pell més clara (Bloom, 
1991), les consideracions negatives que tenen els professors envers 
els pares de classe treballadora en comparació amb als pares de clas-
se mitjana (Lareau, 1990), i, finalment, les practiques d'ensenyament i 
d'avaluació desiguals que es porten a terme a les escoles on hi ha 
estudiants de classe treballadora i de minories etniques (Anyon, 1988; 
Diaz i altres, 1986; Oaks, 1986; Comissió deis EUA sobre Drets Civils, 
1973), És especialment indicatiu de la nostra incapacitat de reconei-
xer conscientment I'orientació deficitaria el fet que en aquests estudis 
els professors -de tots els grups etnics- no s'adonaven del rol actiu 
que ells tenien en el tractament desigual i discriminatori deis seus 
alumnes, 
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Molts investigadors han criticat la visió deficitaria deis estudiants 
de grups subordinats perqué consideren que és etnocéntrica i que 
no té valor (Boykin, 1983; Diaz i altres, 1986; Flores, 1982; Flores i 
altres, 1991; Sue i Padilla, 1986; Trueba, 1989; Walker, 1987) Investi-
gacions més recents ofereixen models alternatius que desvien I'ori-
gen del frac as escolar de les característiques de I'alumne, les seves 
famílies i les seves cultures, i centren aquest origen en el procés 
d'escolarització (Au i Mason, 1983; Heath, 1983; Mehan, 1992; Phi-
lips, 1972). Desafortunadament, crec que molts d'aquests models 
alternatius originen sense voler una versió del model deficitari més 
amable i més liberal, encara que més camuflada, la qual sembla 
deixar entendre que els estudiants de grups subordinats necessiten 
métodes d'instrucció «especialitzats» -una mena de «sobreprotec-
ció» en la instrucció que els estudiants de les branques centrals no 
requereixen per tal d'arribar a I'escola-. Malgrat la utilització de 
models menys obertament etnocéntrics per explicar la situació 
académica deis estudiants de grups subordinats, crec que I'orien-
tació deficitaria vers la diferéncia, especialment pel que fa als grups 
de classe baixa i de minories étniques, esta profundament arrelada 
en el caracter de les nostres institucions més prominents, especial-
ment les escoles, i en els diversos programes educatius que es 
desenvolupen en aquests ambits. 
És en aquest rerefons sociocultural que els professors poden comenyar 
a qüestionar seriosament I'orientació deficitaria, tacita peró prevalent, 
que és utilitzada per amagar les desigualtats d'estatus socioeconómic, 
d'étnia i raya, lingüístiques i de sexe presents a les classes deis EUA. 
I és en aquest rerefons sociocultural que jo examino críticament dos 
plantejaments d'ensenyament que la literatura pedagógica identifica com 
a eficayos per a les poblacions d'estudiants subordinats. 
Pedagogia potencialment humanitzadora: dos plantejaments 
educatius prometedors 
Es poden utilitzar plantejaments i estratégies ben coneguts -com 
ara I'aprenentatge cooperatiu, I'experimentació amb el lIenguatge, els 
processos d'escriptura, I'ensenyament recíproc i les activitats de Ilen-
gua globals- per crear entorns d'aprenentatge humanitzadors en qué 
els estudiants deixen de ser tractats com a objectes i reben al hora 
una instrucció académicament rigorosa (Cohen, 1986; Edelsky, Alt-
werger i Flores, 1991; Palinscar i Brown, 1984; Pérez i Torres-Guzmán, 
1992; Zamel, 1982). Peró quan aquests plantejaments s'apliquen de 
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manera poc crítica sovint produeixen resultats negatius, com ha indi-
cat Lisa Delpit (1986, 1988). Les aplicacions crítiques d'aquests plan-
tejaments i aquestes estratégies poden contribuir a deixar de banda 
les visions deficitaries deis estudiants de grups subordinats, ja que 
aquests hi són tractats amb respecte i són considerats com a sub-
jectes actius i aptes en el procés del seu propi aprenentatge. 
Les estratégies educatives académicament rigoroses i centrades en 
I'alumne poden prendre moltes formes. Ens podem preguntar: ¿no és 
solament una qüestió de sentit comú afavorir els plantejaments i les 
estratégies que respecten, reconeixen, utilitzen i fomenten els conei-
xements que ja posseeixen els alumnes? Evidentment, la res posta hau-
ria de ser afirmativa. Pero és important de reconéixer, com a part del 
nostre esfore;: per augmentar la nostra claredat política, que aquestes 
practiques no han estat generals a les classes on hi ha estudiants de 
poblacions subordinades. La practica de tenir en compte la Ilengua i 
les experiéncies vitals deis estudiants sovint es dóna a les aules on 
els estudiants parlen la lIengua i posseeixen el bagatge cultural pro-
pis del corrent principal de la societat (Anyon, 1988; Lareau, 1990; 
Winfield, 1986)6. 
El classic estudi de Jean Anyon (1988) suggereix que els profes-
sors d'alumnes de classe benestant són més propensos que els pro-
fessors d'estudiants de classe baixa a utilitzar i incorporar les experiéncies 
vital s i els coneixements deis estudiants en el desenvolupament del 
curso Per exemple, a I'estudi d'Anyon, els professors d'estudiants de 
classe benestant sovint preparaven lIie;:ons creatives i innovadores que 
explotaven els coneixements deis estudiants; una lIie;:ó de matemati-
ques, pensada per ensenyar els alumnes a establir mitjanes, els dema-
nava que omplissin un inventari de béns en qué havien de consignar 
el nombre de cotxes, televisors, neveres i jocs que tenien a casa per-
qué, en acabat, en poguessin extreure la mitjana. Desafortunadament, 
aquesta practica d'estimular les bases de coneixements i lingüístiques 
que ja tenen els estudiants no s'acostuma a utilitzar amb poblacions 
d'estudiants tradicionalment considerades com a deficients. Anyon afir-
ma que els professors d'estudiants de classe treballadora consideren 
que els manca el capital cultural necessari, i per tant els imposen con-
tinguts i parametres de comportament que tenen poca consideració i 
respecte envers les potencialitats de I'alumne. Encara que Anyon se 
cenyia al corpus de la seva mostra, altres estudis suggereixen la vali-
(8) «Bagatge cultural" es refereix al concepte de Pierre Bourdieu segons el qual certes 
formes de coneixements culturals són I'equivalent de riquesa simbólica, ja que aques-
tes formes d'alta cultura són designad es socialment com a dignes de cercar i poseir-
se. Aquestes bases de coneixements i habilitats s'hereden socialment i es creu que 
faciliten el rendiment académico Per una més profunda discussió deis significats múl-
tiples del capital cultural, vegeu Lamont i Lareau, 1988. 
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desa deis seus resultats per a poblacions d'estudiants de minories 
étniques (Diaz i altres, 1986; MolI, 1986; Oaks, 1986). 
La creació d'entorns d'ensenyament per a estudiants d'estatus socio-
económic baix i de minories étniques, similars als de poblacions més 
benestants i de ra~a blanca, requereix que els professors descartin 
els prejudicis i valorin i utilitzin genu'inament en el seu ensenyament 
les bases de coneixements que ja posseeixen els alumnes. Per acon-
seguir-ho, els professors han de superar els seu s propis prejudicis 
socials per poder comen~ar a considerar els seus estudiants com a 
alumnes aptes. A més, han de saber entendre que també ells apre-
nen deis seu s alumnes. L'aprenentatge no és unidireccional. 
És important que els educadors reconeguin que no hi ha cap Ilen-
gua ni cap conjunt d'experiéncies vital s que sigui superior per se, per 
bé que els nostres valors socials reflecteixen les nostres preferéncies 
per certes lIengües i experiéncies vital s sobre altres. Les estratégies 
educatives centrades en I'alumne, com ara I'ensenyament cooperatiu, 
I'experimentació de la Ilengua, els processos d'escriptura, I'ensenya-
ment recíproc i les activitats de lIengua globals (si es practiquen con s-
cientment i críticament) poden ajudar a compensar i neutralitzar el 
nostre frac as basat en el déficit i a reconéixer els valors deis estu-
diants de grups subordinats. La nostra tendéncia a deixar de banda 
aquests valors es produeix perqué oblidem que I'aprenentatge només 
es dóna quan els coneixements previs s'afegeixen i es lIiguen a la 
nova informació. 
Beau Jones, Annemarie Palinscar, Donna Ogle i Eileen Carr (1987) 
expliquen que I'aprenentatge és I'acte de lIigar nova informació als 
coneixements previs. D'acord amb aixó, els coneixements previs s'em-
magatzemen a la memória en forma d'estructures de coneixements. La 
nova informació és entesa i emmagatzemada en I'estructura de conei-
xements adequada. Reconéixer i utilitzar la lIengua i els coneixements 
que ja són propis de I'estudiant és de bon sentit pedagógic, i també 
constitueix una experiéncia humanitzadora per a estudiants tradicio-
nalment deshumanitzats i desprove'its de motivació a les escoles. Cree 
que les estratégies identificades com a efectives en la literatura edu-
cativa poden arribar a compensar un model d'educació reduccionista 
en qué «I'educador, que és el que sap, transfereix els coneixements 
a I'alumne, que és el que no sap» (Freire, 1985, pago 14, el subrat-
lIat és meu). És important de repetir que la mera implementació d'una 
estratégia o un plantejament concret identificat com a efica~ no en 
garanteix I'éxit, com confirma I'actual debat sobre els processos d'es-
criptura (Delpit, 1986, 1998; Reyes, 1991, 1992). 
La creació d'entorns d'aprenentatge que incorporin el lIenguatge i 
les experiéncies vitals de I'estudiant no anul.la de cap manera la res-
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ponsabilitat deis professors, que han de proporcionar als estudiants 
els continguts i les tecniques academiques pertinents. No s'ha de con-
fondre el respecte i la utilització deis coneixements i la lIengua deis 
alumnes per part del professor amb una actitud passiva envers I'en-
senyament. És igualment necessari no confondre el rigor académic 
amb la rigidesa que fa que els estudiants estiguin reprimits i callats. 
El professor és I'autoritat, amb totes les responsabilitats que aixo com-
porta; pero no cal que el professor esdevingui autoritari per tal d'es-
timular els estudiants intel.lectualment. L'educació pot ser un procés 
en el qual el professor i els estudiants participen mútuament en I'em-
presa intel.lectualment excitant que anomenem aprenentatge. Els estu-
diants poden esdevenir subjectes actius en el seu propi aprenentatge, 
en comptes d'objectes passius que esperen que el professor els ompli 
de dades i xifres. 
M'agradaria posar en relleu que els professors que treballen amb 
poblacions subordinades tenen la responsabilitat de proporcionar-los 
les bases de coneixements i els estils discursius que la societat esti-
ma desitjables. Pero aquest procés d'apropiació ha de ser additiu, és 
a dir, els nous conceptes i els nous discursos s'han d'afegir, no sos-
treure, al bagatge de coneixements que ja té I'estudiant. Per tal d'as-
sumir aquest estadi additiu, els professors han de descartar les visions 
deficitaries per tal de poder utilitzar i fomentar les experiencies vital s 
i la lIengua que massa sovint es consideren i s'etiqueten com d'«esta-
tuts baixa" i indesitjables. Un altre cop, hi ha una gran quantitat d'es-
tratégies i plantejaments educatius que es poden dur a terme 
d'aquesta manera additiva. Com a il.lustració, tractaré breument dos 
plantejaments que normalment es consideren adequats per a estu-
diants de poblacions subordinades. Els plantejaments seleccionats són 
anomenats en la literatura educativa «instrucció sensible al fet cultu-
ral" i «ensenyament estratégic». 
Instrucció sensible al fet cultural: la possibilitat d'igualar les 
relacions de poder 
La instrucció sensible al fet cultural té I'origen en la teoria de la 
diferéncia cultural, que atribueix les dificultats académiques deis estu-
diants de grups subordinats a la incongruencia o la discontinu'itat cul-
turals entre I'aprenentatge, la utilització de la lIengua i les practiques 
de comportament deis alumnes a casa i a les escoles. Ana María 
Villegas (1988, 1991) defineix la instrucció sensible al fet cultural com 
un intent de crear situacions educatives en qué els professors utilit-
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zin plantejaments i estratégies que reconeguin i fomentin maneres 
diverses d'aprendre, de comportar-se i d'utilitzar la lIengua a les clas-
ses. 
Molts estudis etnografics classics documenten practiques de comu-
nicació culturalment incongruent a les classes, en qué els alumnes i 
els professors poden parlar la mateixa lIengua pero utilitzar-Ia de 
maneres diferents. Aquest tipus d'incongruéncia és en gran part res-
ponsable de les dificultats académiques per als estudiants de grups 
subordinats i els seus professors (vegeu Au, 1980; Au i Mason, 1983; 
Cazden, 1988; Erikson i Mohatt, 1982; Heath, 1983; Philips, 1972). Per 
al proposit d'aquesta analisi, tractarem una aplicació d'instrucció sen-
sible al fet cultural, el programa de lectura Projecte d'Educació a 
Kamehameha. 
El Projecte d'Educació a Kamehameha és un programa de lectura 
desenvolupat com a res posta al baix nivell de rendiment académic 
deis estudiants natius de Hawaii a les escoles occidentals. El progra-
ma de lectura era un resultat de diversos anys d'investigació que exa-
minaven les practiques de lIenguatge deis nens natius de Hawaii a 
casa i a I'escola. Les observacions deis nens natius de Hawaii van 
mostrar que eren alumnes brillants i aptes; pero el seu comportament 
a la classe va assenyalar les dificultats de comunicació entre ells i els 
seu s professors no hawaians. Kathryn Hu-Pei Au (1979, 1980) explica 
que el comportament lingüístic deis nens natius de Hawaii a la clas-
se sovint era malinterpretat pels professors, que el consideraven del 
tot inconvenient i sense cap valor educatiu. L'autora trobava que el 
tipus de comunicació lingüística preferit pels nens a la classe estava 
lIigat a una practica utilitzada pels adults a casa i a la comunitat, una 
practica anomenada "discurs oral simultani" (talk story). Au tracta el 
fenomen del discurs oral simultani i el descriu com un esdeveniment 
de parla important a la comunitat hawaiana, on els individus parlen 
gairebé simultaniament i on es presta poca atenció al torn de parau-
la. Au explica que aquesta practica pot inhibir els alumnes a I'hora de 
parlar com a individus a causa de la seva familiaritat i la seva pre-
feréncia per la discussió de grup simultania. 
Com que els professors no hawaians no tenien present el fenomen 
del discurs oral simultani i no podien reconéixer-ne el valor, es pas-
saven molt de temps a les classes fent callar els alumnes o incitant 
a parlar els alumnes que es resistien fer-ho. No cal dir que es dedi-
cava molt poc temps a cap altra mena d'instrucció. Encara més impor-
tant era que els nens eren cohibits i que no se'ls permetia de 
demostrar les seves capacitats com a parlants i els seu s coneixements. 
Com que els alumnes no exhibien les seves qualitats en les condi-
cions generals acceptades (és a dir, demanant la paraula), eren pri-
vats de mostrar els coneixements mitjanyant el seu estil culturalment 
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preferit. Pero quan s'incorporava a les classes la interacció entre els 
alumnes, el temps dedicat a aquesta tasca augmentava i, conse-
güentment, el rendiment deis estudiants en les proves de lectura aug-
mentava. Aquest estudi conclou que els educadors poden utilitzar amb 
exit practiques de lIenguatge que tenen en compte el fet cultural i al 
mateix temps introduir I'alumne en uns metodes més convencionals 
més acceptables academicament a I'hora d'utilitzar el lIenguatge. 
És interessant assenyalar que molts deis estudis que examinen els 
plantejaments culturalment congruents i incongruents també il'lustren 
la igualació de les relacions de poder asimetriques entre professors i 
estudiants. Aquests estudis descriuen classes en que els professors 
imposaven inicialment les estructures de participació sobre els estu-
diants de grups de minories lingüístiques subordinats, els quals pro-
fessors més endavant van aprendre a negociar amb els alumnes les 
regles referents al comportament i la Ilengua que s'havien de seguir 
a classe (Au i Mason, 1983; Erikson i Mohatt, 1982; Heath, 1983; Phi-
lips, 1972). Aquests estudis, doncs, reflecteixen en essencia la nego-
ciació reeixida de les relacions de poder, que resultaven en un rendiment 
academic més alt deis estudiants i augmentaven I'eficacia del profes-
sor. Pero en aquests estudis es para poca atenció a la realitat socio-
cultural d'ambit més general, que és la que fa que per als professors 
sigui normal de prescindir i no respectar les preferencies deis estu-
diants de grups subordinats i de permetre les relac'lons antagoniques, 
fomentades fins i tot amb proves empíriques que legitimen les practi-
ques deis estudiants. En comptes d'aixo, la majoria d'aquests estudis 
se centren completament en la congruencia cultural de la instrucció i 
no en els efectes humanitzadors d'una pedagogia més democratica.' 
Vi llegas (1988) critica acuradament la literatura de la congruencia cul-
tural quan afirma: 
"És simplista assenyalar que les diferencies en la Ilengua utilitzada a 
casa i a I'escola són I'origen deis estesos problemes academics deis 
nens pertanyents a minories lingüístiques. És evident que les diferen-
cies existeixen, i que poden crear dificultats de comunicació a la clas-
se tant per als professors com per als alumnes. Malgrat tot, aquestes 
diferencies de Ilengua s'han de considerar en el context d'una lIuita més 
ampla pel poder dins d'una societat estratificada.» (pag. 260) 
Malgrat el ressaltament de les dimensions culturals de la pedago-
gia en contra de les polítiques, s'ha fet algun esfor<;; per lIigar les prac-
tiques d'ensenyament culturalment congruent amb la igualació de les 
relacions de poder a la classe. Per exemple, Kathryn Au i Jana Mason 
(1983) expliquen que: 
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fessors i alumnes, per tal que els nens puguin participar d'una manera 
que els sigui més camada» (pag. 145, la cursiva és meva). 
El seu estudi comparava dos professors i mostrava que el profes-
sor que desitjava negociar amb els estudiants tant el tema de dis-
cussió com I'estructura de participació adequada era més capar;: de 
dur a terme la seva classe. Al contrari, el professor que intentava impo-
sar tant el tema de discussió com les regles interaccionals adequa-
des freqüentment era rebutjat a causa deis conflictes amb els estudiants 
per una cosa o I'altra. 
Malauradament, com hem dit abans, les interpretacions i les apli-
cacions practiques d'aquesta investigació s'han focalitzat en la con-
gruéncia cultural de les aproximacions. Subratllo el terme cultural perqué 
en aquests estudis el terme «cultura" es fa servir en un sentit res-
tringit, desprove'it de les dimensions dinamiques, ideol6giques i políti-
queso En comptes d'aix6, la cultura és tractada com a sin6nim de 
cultura étnica, més que no com a: 
«( ... ) La representació de les experiéncies viscudes, els artefactes i les 
practiques materials forjades dins de relacions desiguals i dialéctiques 
que grups diferents estableixen en una societat donada en un moment 
particular del temps historic» (Giroux, 1985, pago 21, la cursiva és 
meva). 
Recorro a aquesta definició de cultura perqué, sense identificar les 
dimensions polítiques de la cultura i els consegüents estatus desiguals 
atribu'its a membres de diferents grups étnics, el lector pot concloure 
que els métodes d'ensenyament simplement necessiten ser étnicament 
congruents per ser efectius -sen se reconéixer que no tots els grups 
culturals étnics i lingüístics són considerats i tractats com a igualment 
legitimats dins de les aules. En aquests estudis hi ha poca discussió 
sobre I'estatus subordinat deis diversos grups minoritaris, que són con-
siderats socialment en relació amb professors blancs i els seus com-
panys. Totes les diferéncies són tractades com a diferéncies culturals 
de caracter étnic i no com a respostes d'estudiants de grups subor-
dinats enfront de professors de grups dominants, i a I'inrevés. 
Donades les realitats socioculturals deis estudis esmentats, pot ser 
que les estratégies educatives específiques no siguin les responsables 
de la diferencia. De fet, els intents que es feren per exportar el pro-
grama de lectura Projecte d'Educació a Kamehameha a altres pobla-
cions d'estudiants van fracassar (Vogt i altres, 1987). Podria ser que 
el que hagués funcionat a Hawaii fos precisament I'esforr;: deis pro-
fessors per negociar i compartir el poder tractant els estudiants com 
a participants iguals en el seu propi procés d'aprenentatge. Té la ma-
teixa importancia el desig deis professors per qüestionar críticament 
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les seves visions deficitaries deis estudiants subordinats. Tot utilitzant 
una varietat d'estratégies i técniques, als estudiants de Kamehameha 
se'ls permetia d'interactuar amb els professors de manera igualitaria i 
significativa. A més, els professors també aprenien a reconéixer, valo-
rar, utilitzar i fomentar els coneixements i habilitats préviament adqui-
rits pels estudiants. En esséncia, aquestes estratégies van reeixir a 
crear un ambient distés en qué els estudiants podien exhibir els seus 
coneixements i habilitats i, en darrer terme, potenciar-los per reeixir en 
una situació académica. Els professors també es beneficien d'utilitzar 
estratégies educatives centrades en I'alumne, ja que humanitzen la 
manera com perceben els estudiants que préviament havien conside-
rat com a delicients. L'estudi classic de Ray McDermott (1977) ens 
recorda que hi ha molts plantejaments i estratégies educatius que poden 
ser eficagos, sempre que s'estableixin relacions de confianga entre el 
professor i els alumnes i que les relacions de poder s'acordin mútua-
men!. 
Ensenyament estrategic: el significat de la interacció la 
negociació entre professor i alumne 
L'ensenyament estratégic es refereix a un model d'instrucció que 
ensenya explícitament als alumnes les estratégies educatives que els 
permetran de controlar conscientment el seu propi aprenentatge. Aixó 
s'aconsegueix mitjangant el desenvolupament de técniques de control 
cognitiu reflexiu i metareflexiu (Jones, Palinscar, Ogle i Carr, 1987). 
L'objectiu és preparar alumnes independents de manera metareflexi-
va. Aquesta estratégia educativa explicita als estudiants les estructu-
res de diversos tipus de textos utilitzats en situacions académiques i 
ajuda els estudiants a identificar diverses estratégies per englobar efi-
cagment els diversos géneres. Encara que és el professor qui pre-
senta les estructures i les estratégies textuals que serviran per disseccionar 
les estructures concretes, un component clau d'aquestes lIigons és la 
revelació deis coneixements deis mateixos estudiants sobre els diver-
sos tipus de textos i de les estratégies de qué disposen per copsar-
ne el significat, abans de passar a estratégies académiques més 
convencionals. 
Hi ha estratégies d'aprenentatge que serveixen per estudiar diver-
ses estructures textual s (per exemple, relats i informes) mitjangant els 
marcs i els organitzadors grafics. Els mares són séries de preguntes 
que ajuden els estudiants a entendre un tema determina!. Els lectors 
controlen la seva comprensió d'un text formulant preguntes, lent pre-
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diccions i avaluant les seves prediccions mentre van lIegint. Abans de 
la lectura, els marcs serveixen com a organitzadors avanc;;ats per acti-
var els coneixements previs i facilitar la comprensió, El lector també 
pot utilitzar els marcs durant el procés de lectura per controlar I'au-
toaprenentatge, Finalment, els marcs també es poden utilitzar després 
d'una lIic;;ó Ilegida per resumir i integrar la informació acabada d'ad-
quirir, 
Els organitzadors gr¿fics són mapes visuals que representen estruc-
tures textual s i models organitzatius utilitzats en els texts i en I'es-
criptura deis alumnes, Idealment, els organitzadors grafics reflecteixen 
el contingut i I'estructura del text. Els organitzadors grafics comprenen 
mapes semantics, cadenes i jerarquies de conceptes, i ajuden I'alumne 
a visualitzar I'estructura retórica del text. Beau Jones i altres (1987) 
expliquen que els marcs i els organitzadors grafics poden ser «eines 
poderoses per ajudar I'alumne a localitzar, seleccionar, seqüenciar, inte-
grar i reestructurar informació -tant des de la perspectiva de la com-
prensió com de la perspectiva de produir informació en respostes 
escrites» (pag, 38), 
Encara que la majoria deis estudis sobre I'ensenyament estratégic 
se centren en estudiants basicament monolingües de la lIengua angle-
sa, els intents recents d'estudiar la utilització d'aquestes estratégies 
per part deis estudiants de minories lingüístiques mostren un éxit simi-
lar, Aquests estudis mostren que I'ensenyament estratégic millorava la 
comprensió de lectura deis estudiants, com també la utilització cons-
cient d'estratégies d'aprenentatge eficac;; en la seva lIengua nativa 
(Avelar La Salle, 1991; Chamot, 1983; Hernandez, 1991; O'Malley i 
Chamot, 1990; Reyes, 1987), A més a més, aquests estudis mostren 
que els alumnes, malgrat la seva competéncia limitada en lIengua angle-
sa, eren capac;;os de transferir o aplicar els seus coneixements d'es-
tratégies d'aprenentatges especifiques i d'estructures textuals en texts 
de lectura en lIengua anglesa, Per exemple, Jose Hernandez (1991) 
explica que alumnes d'anglés de sise grau van aprendre, en la lIen-
gua nativa (espanyol), a generar hipótesis, resumir i fer prediccions 
sobre les lectures, Exposa: 
"Els alumnes eren capac;:os de demostrar I'ús d'estrategies de com-
prensió fins i tot quan no podien descodificar el text angles en veu alta, 
Quan se'ls preguntava en espanyol sobre els textos anglesos els estu-
diants eren capac;:os de generar preguntes, resumir relats i predir els 
fets futurs en espanyol", (pag, 101) 
L'estudi de Robin Avelar La Salle (1991), sobre estudiants bilingües 
de tercer i quart grau, mostra que I'ensenyament estratégic en la lIen-
gua nativa de tres estructures textuals expositives que es troben comu-
nament en els estudis socials elemental s i en els textos cientifics (xarxa 
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de temes, matriu i jerarquia) milloraven la comprensió d'aquests tipus 
de texts tant en anglés com en espanyol. 
Aquest ensenyament explícit i estratégic és més important en els 
graus elementals superiors, on s'espera que els alumnes se centrin en 
el desenvolupament de técniques més avan¡;;ades de lectura i escrip-
tura de I'anglés. Comen¡;;ant al tercer grau, els estudiants s'encaren a 
exigéncies de lectura i escriptura de I'anglés diferents de les que es 
trobaren en cursos anteriors. Jeanne Chall (1983) descriu el canvi en 
les exigéncies en termes de nivells de lectura. Explica que en un ter-
cer nivell de lectura, els estudiants deixen d' «aprendre a lIegir» i comen-
cen a «llegir per aprendre». Els estudiants del tercer i del quart grau 
s'introdueixen en els temes de I'area de continguts, com ara estudis 
socials, ciéncia i salut. A més, els estudiants s'introdueixen en els tex-
tos expositius (informes). Aquest canvi en els textos, en les estructu-
res textuals i en les funcions de la lectura (1legir per la informació) 
demana estratégies d'ensenyament que prepararan els alumnes per a 
comprendre textos expositius diversos (causa/efecte, comparació/con-
trast) utilitzats al lIarg del curso 
L'ensenyament estratégic té grans possibilitats per preparar els estu-
diants de minories lingüístiques perqué siguin capa¡;;os d'encarar les 
noves exigéncies de lectura i escriptura deis graus superiors. Com 
hem dit anteriorment, I'objectiu principal de la instrucció estatégica és 
fomentar la independéncia de I'alumne. Aquest objectiu és Iloable per 
ell mateix. Pero les característiques de la instrucció estratégica que jo 
he trobat més prometedores s'originen de la premissa que els pro-
fessors i els alumnes han d'interactuar i negociar com a iguals per tal 
d'assolir un objectiu. 
Els professors, en permetre que els alumnes parlin des de les seves 
posicions avantatjoses, creen contextos d'aprenentatge en els quals 
els alumnes són capa¡;;os de potenciar-se a través del procés d'a-
prenentatge estratégico Abans que els professors intentin instruir els 
alumnes en un nou contingut o en estratégies d'aprenentatge, cal que 
el professor intenti accedir als coneixements previs de I'alumne per tal 
de Iligar-los amb la informació nova. En permetre que els alumnes pre-
sentin i discuteixin els seus coneixements i experiéncies previs, el pro-
fessor legitima i dóna valor a la Ilengua de I'alumne i les experiéncies 
culturals, que normalment no es tenen en compte a la classe. Si s'en-
coratja els estudiants a parlar del que coneixen millor, aleshores són 
tractats en certa manera com a experts -experts que s'espera que afi-
nin la seva base de coneixements amb els nous continguts i la infor-
mació estratégica que el professor els ha facilita!. 
Els professors tenen un paper significatiu a I'hora de crear els con-
textos d'aprenentatge en qué els alumnes sigui n capa¡;;os de poten-
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ciar-se. Els professors actuen com a mentors quan introdueixen els 
estudiants no solament a la cultura de la classe, sinó també als temes 
particulars i els diversos tipus de discurso En el procés, els professors 
ajuden els alumnes a adequar les habilitats (en una manera additiva) 
per ells mateixos per tal de capacitar-los a comportar-se com a «inte-
rioritzadors» en un tema o una disciplina particulars. Jim Gee (1989) 
ens recorda que la naturalesa social de I'ensenyament i I'aprenentat-
ge ha d'implicar el procés d'aprenentatge en el discurs del tema o la 
disciplina per tal que els alumnes se'n puguin sortir a I'escola. Aquest 
aprenentatge inclou I'adquisició deis continguts particulars, els méto-
des d'organització del contingut i els métodes d'utilització del Ilen-
guatge (oral i escrit). Gee afegeix que aquests discursos no es 
dominen solament a través de la instrucció centrada en el professor i 
dirigida per ell, sinó també per «I'aprenentatge de les practiques socials 
a través de la interacció que té lIoc amb gent que ja domina el dis-
curs» (pag. 7). La noció d'aprenentatge pot ser immensament útil amb 
els estudiants de grups subordinats si aixó facilita I'acceptació i la 
valorització deis coneixements previs deis estudiants a través d'un pro-
cés dirigit pel mentor. 
Els models d'instrucció, com ara I'ensenyament estratégic, poden 
fomentar aquest aprenentatge. En el procés de donar models d'apre-
nentatge als estudiants de les minories lingüístiques els professors han 
d'actuar de manera plena amb ells. Aquesta interacció humana no 
solament ajuda els estudiants a adquirir nous coneixements i habili-
tats, sinó que sovint també familiaritza individus de diferents estatus 
socioeconómics i de grups étnics i racials diferents, i crea un respecte 
mutu en comptes de I'antagonisme que tan freqüentment es dóna entre 
els professors i els seus estudiants de grups subordinats. En aquest 
entorn d'aprenentatge, els professors i els estudiants aprenen els uns 
deis altres. Les estratégies serveixen, aleshores, no perqué I'alumne 
les utilitzi com un «ajust», sinó per igualar les relacions de poder i per 
humanitzar la relació professor-alumne. Idealment, els professors hau-
rien de mirar de rebatre les actituds i les creences deficitaries sos-
tingudes implícitament o explícitament envers els seus alumnes i els 
grups culturals als quals pertanyen. 
Més enlla de les estrategies d'ensenyament: envers una 
pedagogia humanitzant 
Quan em ve a la memoria una experiéncia d'una professora d'e-
ducació especial d'un curs de bilingüisme i literatura que vaig impar-
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tir, me'n recordo deis efectes humanitzants de les estratégies d'en-
senyament que, de manera semblant a la instrucció sensible al fet cul-
tural i a I'ensenyament estratégic, permeten al professor escoltar, 
aprendre i ésser mentor deis seu s estudiants. Aquesta professora, la 
major part de la seva carrera havia estat obligada a avaluar els seus 
estudiants mitjanc;:ant una diversitat d'instruments amb solució única, a 
partir deis quals havia de posar remei als "punts febles» diagnosti-
cats mitjanc;:ant I'ensenyament d'habilitats per separat. Els instruments 
d'avaluació oferien poca informació per explicar per qué I'alumne res-
ponia una qüestió correctament o incorrectament i sovint només confir-
maven els punts febles académics, lingüístics i cognitius que ja 
s'havien percebut en I'alumne. Aquest métode fragmentari que tracta 
les habilitats per separat restringeix I'accés del professor als conei-
xements i les experiéncies previs de I'alumne, els quals les tasques 
académiques no eren capaces de fer aflorar. No cal dir que aquesta 
professora sabia ben poca cosa deis seus alumnes, excepte les des-
cripcions deficients que en tenia. 
Com a part deis requisits per al meu curs, se li va encomanar cen-
trar-se durant el semestre en un estudiant d'educació especial, de 
parla espanyola, amb un nivell baix d'angles. Observava I'estudiant en 
una serie de contexts formal s i informals i li va pro posar una serie de 
tasques de solució única. Aquestes tasques inclo'len deixar-li escriure 
textos sencers, com contes i poemes (malgrat la seva capacitat limi-
tada de I'angles), i deixar-Io «pensar en veu alta» durant la lectura9 . 
Mitjanc;:ant aquestes activitats obertes, la professora podia conéixer 
I'habilitat del seu alumne per escriure en anglés, els seus punts forts 
i els febles, les seves experiéncies a la vida, els seus punts de vista 
sobre el món i les estratégies que utilitzava per treure el significat del 
que lIegia. En conseqüéncia, la professora crea un pla d'instrucció que 
s'adaptava molt millor a les necessitats académiques i els interessos 
del seu alumne. I encara més important, experimenta un procés huma-
nitzador que li va permetre adonar-se de les variades i valuoses expe-
riencies de la vida i els coneixements que el seu estudiant aportava 
a la classe. 
Aquesta professora era admirablement franca en el moment de 
compartir la seva opinió inicialment negativa i estereotipada de I'a-
lumne i la seva transformació radical. Malgrat el domini de I'area de 
contingut de la professora, la seva manca de claredat política la cega-
va a la naturalesa opresiva i deshumanitzant de I'ensenyament ofert 
(9) "Pensar en veu alta» es refereix a un procediment informal d'avaluació en el qual 
els lectors verbalitzen tots els seus pensaments mentre realitzen tasques de lectura 
i escriptura. Per a una més profunda discussió deis procediments, vegeu J.A. Lan-
ger, 1986. 
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als estudiants que pertanyen a minories lingüístiques. Inicialment, havia 
format una opinió erronia sobre la personalitat del seu alumne, la seva 
visió del món, la seva capacitat académica, la seva motivació i el seu 
potencial académic sobre les bases del seu origen porto-riqueny, el 
seu estatus socioeconomic baix, la seva capacitat limitada en I'ús de 
I'anglés i I'etiqueta de discapacitat moderada per a I'aprenentatge de 
I'anglés. A causa de la naturalesa restrictiva i tancada d'una anterior 
avaluació i instrucció, la professora mai no havia rebut informació sobre 
el seu estudiant que qüestionés les seves percepcions negatives. Escol-
tant el seu estudiant i lIegint la seva poesia i 'els seus contes, va des-
cobrir la seva personalitat afectuosa i radiant, va conéixer la seva 
historia personal i identifica els seus punts forts i febles académics. 
En el procés, descobrí i va fer front a la seva orientació deficitaria. 
L'extracte següent deis escrits del seu alumne mostra la forga de la 
veu estudiantil per humanitzar els professors: 
"El meu pare. 
Estimo molt el meu pare. Mai oblidaré el que el meu pare ha fet per 
mi, pels meus germans i germanes. Quan vam venir per primer cap de 
Porto Rico no teniem res per menjar i erem molt pobres. El meu pare 
havia de treballar en tres feines per posar menjar i Ilet a taula. Aquells 
van ser temps difícils i el meu pare treballava tan dur que gairebé no 
el veiem. Pero quan no el veiem, jo sempre sabia que m'estimava molt. 
Sempre estaré agra'it al meu pare. Ara no som tan pobres i per tant 
només treballa en una feina. Peró mai oblidaré el que el meu pare va 
fer per mi. Jo també quan sigui gran treballaré per ajudar el meu pare 
a tenir una vida millar. Estimo molt el meu pare.» 
El procés d'aprendre de la historia rica i plena de contrastos de 
I'estudiant va permetre a aquesta professora d'avanyar més enlla de 
la metodologia rígida que I'havia obligat a distanciar-se de I'alumne i 
a confirmar el model deficitari en el qual es trobava adherida incons-
cientment. En aquest cas, la interacció significativa professor-alumne 
havia servit per igualar les relacions de poder professor-alumne i 
humanitzar I'ensenyament ampliant I'horitzó en el qual I'alumne mani-
festés les seves qualitats humanes, els seus somnis, els seu s desitjos 
i les capacitats que les proves de solució única i la instrucció mai 
havien captat. 
Crec que els métodes d'ensenyament específics implantats pel pro-
fessor, no van ser factor s significants. Els veritables valors deis méto-
des depenen, primer i principalment, del grau en qué s'adhereixen a 
una pedagogia humanitzant que valora els coneixements, la cultura i 
les experiéncies de la vida aportats per I'alumne, i crea ambients d'a-
prenentatge on el poder és compartit per alumnes i professors. Els 
métodes d'ensenyament són uns mitjans per a un fi -el d'humanitzar 
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I'educació per fomentar I'éxit académic deis estudiants que histórica-
ment han rebut un servei insuficient per part de les escoles. Unaestraté-
gia d'ensenyament és un vehicle per a un objectiu més gran. Existeix 
un nombre de vehicles que poden o no portar a una pedagogia huma-
nitzant, segons la realitat sociocultural en la qual funcionen professors 
estudiants. 
La qüestió crucial és el nivell de la nostra convicció moral, segons 
la qual cal que humanitzem I'experiéncia educativa deis estudiants de 
poblacions subordinades mitjanQant I'eradicació de I'hostilitat davant la 
qual acostumen a trobar-se aquests estudiants. Aquest procés reque-
riria que deixéssim de dependre massa deis métodes com a instru-
ments técnics i adoptéssim una pedagogia que cerqués de forjar una 
democracia cultural dins de la qual tots els estudiants fossin tractats 
amb respecte i dignitat. Una veritable democracia cultural obligaria els 
professors a reconéixer que la manca de familiarització deis estudiants 
amb els valors dominants del programa escolar «no vol dir ... que la 
manca d'aquestes experiéncies desenvolupi en aquests nens i nenes 
una 'naturalesa' distinta que determini la seva incompeténcia absolu-
ta» (Freire, 1993, pago 17). 
Si els métodes educatius no se situen dins les experiéncies cultu-
rals deis alumnes, aquests continuaran evidenciant dificultats per domi-
nar arees de contingut no solament al'lenes a la seva realitat sinó 
també, sovint, antagóniques a la seva cultura i les seves experiéncies 
viscudes. A més a més, aquests métodes no sois continuaran fracas-
sant davant els alumnes, particularment els provinents de grups subor-
dinats, sinó que mai portaran a la transformació de les escoles en 
Ilocs realment democratics culturalment. Per aixó, cal urgentment que 
els professors comencin a qüestionar la creenc;:a en els métodes «magics» 
prevalent i incorporin la que Macedo (1993) anomena una pedagogia 
antimétodes, un procés mitjanc;:ant el qual els professors: 
1) Desconstrueixin críticament la ideologia que caracteritza el fetit-
xe deis métodes prevalent dins I'educació. 
2) Comprenguin la relació íntima entre els métodes i les premisses 
teóriques que caracteritzen aquests métodes. 
3) Avalu'ln les conseqüéncies pedagógiques de reproduir de mane-
ra cega i poc crítica els métodes sense tenir en compte la condició 
subordinada deis estudiants en termes de diferéncia cultural, de clas-
se, de sexe i de lIengua. 
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"Una pedagogia antimétodes que rebutjaria la mecanització de 
I'intel.lectualisme " (i) estimularia els professors a treballar envers la re-
apropriació de la dignitat que perilla i envers la reivindicació de la nos-
Reflexions i recerques 
tra humanitat. La pedagogia antimétodes s'adhereix a I'eloqüéncia del 
poema d'Antonio Machado, 'Caminante, no hay camino, se hace cami-
no al andar'." (Maceda, 1993, pago 8). 
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Lilia l. Bartolomé 
Tras el enfoque centra-
do en encontrar los 
«métodos» correctos 
para mejorar el éxito 
académico del alumna-
do que históricamente 
ha estado oprimido, se 
esconden las razones 
menos visibles pero 
más importantes de su 
funcionamiento: las rela-
ciones asimétricas de 
poder que se reprodu-
cen en las escuelas y 
la orientación en el 
déficit del alumnado 
que a menudo tiene el 
profesorado. 
Ulia l. Bartolomé plan-
tea como alternativa 
una pedagogla humani-
zadora que respeta y 
utifiza la realidad, la 
historia y las perspecti-
vas del alumnado como 
parte integral de la 
práctica educativa. 
Enfatiza la necesidad 
de que los profesores y 
las profesoras desarro-
llen una conciencia polí-
tica hacia el alumnado 
como conocedores y 
participantes activos de 




trée sur la recherche 
des «méthodes» correc-
tes pour améliorer la 
réussite scolaire des éle-
ves qui historiquement 
ont été opprimé(e)s se 
cachent les raisons 
moins visibles mais plus 
importantes de son fonc-
tionnement : les relations 
asymétriques de pouvoir 
qui se reproduisent dans 
les écoles et la position 
sur le probleme des éle-
ves minoritaires en diffi-
culté qu'adoptent 
souvent les enseignants 
et enseignantes. 
Ulia 1. Bartolomé propo-
se comme alternative 
une pédagogie plus 
humaine qui respecte et 
utilise la réalité, I'histoire 
et les perspectives des 
éleves comme une par-
tie intégrale de la prati-
que éducative. Elle 
souligne la nécessité de 
voir les enseignants et 
les enseignantes déve-
lopper une conscience 
politique vers les éleves, 
connaisseurs et partici-
pants actifs de leur pro-
pre apprentissage. 
The focus on correct 
«methods» of improving 
the academic success 
of students who have 
been historically oppres-
sed conceals the less 
obvious but more impor-
tant reasons for the 
ways they function: the 
asymmetrical power 
relationships which are 
reproduced in schools 
and the approach to the 
disadvantages of the 
minority students which 
teachers often adopto 
As an alterna ti ve, Ulia l. 
Bartolomé proposes a 
humanising teaching 
method which respects 
and uses the students' 
reality, history and 
points of view as an 
integral part of educatio-
nal practice. It emphasi-
zes the need for 
teachers to develop a 
political awareness 
towards the students as 
people who know and 
can play an active part 
in their own learning. 
